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Universit de Lige, Belgique
LÕvaluation des pratiques ducatives est un champ nouveau des recherches tant 
en didactique gnrale quÕen didactique des disciplines. Les travaux relatifs  la 
gographie tant  notre connaissance encore rares, notre propos est de dresser un 
premier bilan en nous appuyant principalement sur des recherches menes par des 
chercheurs en sciences de lÕducation et sur notre exprience personnelle. Ayant 
t responsable pendant plus de trente ans de la formation des futurs enseignants 
du secondaire en gographie  lÕUniversit de Lige, nous avons men diffrentes 
recherches en didactique de la gographie dans le cadre dÕun laboratoire que nous avons 
cr en 1985, le LMG (Laboratoire de Mthodologie de la Gographie) et nous avons 
beaucoup travaill avec la FEGEPRO (Fdration francophone belge des professeurs 
de gographie). En outre, depuis quelques annes, nous nous impliquons beaucoup 
dans la formation continue des enseignants en gographie du secondaire. Les livres que 
nous avons publis en 2002 et 2005 refltent trs bien les champs investigus.
EVALUER LES PRATIQUES EDUCATIVES: ASPECTS GENERAUX 
QuÕentend-on par evaluation des pratiques educatives? 
Pour clarifier le champ dÕinvestigation de cet article, il convient dÕabord de 
distinguer pratiques ducatives de pratiques pdagogiques. Les pratiques pdagogiques 
correspondent  lÕensemble des activits par lesquelles les enseignants guident et 
font travailler les lves pour leur faire acqurir, dans une discipline spcifique, les 
savoirs, savoir-faire et savoir-tre de cette dernire et cela dans le cadre de programmes 
arrts par les responsables de lÕenseignement du pays ou de la rgion concerne. Les 




non seulement ces acquisitions disciplinaires mais encore visent  la relle formation 
des lves en leur donnant une culture et des comptences et en leur faisant acqurir 
des comportements pour les prparer  leur vie dÕadulte et leur permettre de sÕinsrer 
dans la vie professionnelle. Notons que chaque discipline contribue  ces pratiques 
en travaillant notamment les comptences transversales et en sÕimpliquant dans des 
projets dpassant le travail en classe et pouvant, par exemple, concerner lÕtablissement 
scolaire, voire mme en ouvrant lÕcole vers lÕextrieur (par exemple, une semaine de 
la mobilit ou un projet de collaboration avec un pays du Sud). 
En outre, il faut distinguer lÕvaluation des pratiques ducatives elles-mmes de 
lÕvaluation des enseignants dans lÕexercice de leurs pratiques ducatives mme sÕil 
nÕy a pas de frontire stricte entre les deux et que ces deux valuations sont lies. Dans 
le cadre de cette rflexion, cÕest bien de la premire quÕil sÕagit tout en reconnaissant la 
ncessit de la seconde comme un acte normal et logique inhrent  toute profession et 
ce malgr parfois la contestation de cet acte par les enseignants eux-mmes (Perrenoud, 
2000). 
Evaluer les pratiques ducatives signifie donc valuer lÕefficacit des mthodes 
mises en Ïuvre et les rsultats obtenus par les lves au cours et au terme de leur 
formation. Mettre en Ïuvre cette valuation implique immdiatement de rpondre  
trois questions: - qui value? - quand faut-il valuer? et - quels outils utiliser? 
Selon les lieux et les circonstances, on peut distinguer quatre grands groupes 
dÕvaluateurs: les inspecteurs de lÕenseignement (voire les directeurs des coles), les 
chercheurs en pdagogie ou en didactique menant des recherches en ce domaine, les 
enseignants eux-mmes et les lves ou tudiants. Le moment de lÕvaluation peut 
aussi varier: en cours dÕapprentissage ou en fin dÕapprentissage. Quant aux outils 
dÕvaluation, on en distingue gnralement quatre principaux: des grilles dÕobservation 
pour lÕvaluation en classe, des questionnaires ferms ou avec quelques questions 
ouvertes  faire remplir par les enseignants (voire par les lves), des guides dÕentretien 
semi-structurs pour des rencontres avec les professeurs (ou parfois les lves) et des 
grilles pour analyser les productions des lves. Chaque groupe dÕoutils a ses avantages 
et ses inconvnients et ne mesure pas ncessairement la mme chose, dÕo lÕintrt  
notre sens de les combiner et de faire coexister valuation externe et interne. 
Pourquoi un interet croissant pour lÕevaluation de ces pratiques? 
Deux raisons peuvent expliquer cet intrt: le nouveau contexte de lÕenseignement 
et la prise de conscience croissante de lÕimpact des pratiques ducatives sur les progrs 
et les comportements des lves.
Les changements qui ont touch et touchent de plus en plus lÕenseignement sont 
bien connus: un nouveau contexte conomique et social conduisant  une cole de 
masse et  une diversit et htrognit croissante des lves, des savoirs disciplinaires 
en profonde volution, le mtier dÕenseignant qui volue et qui est souvent en crise. 
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Comment dans de telles circonstances rduire les ingalits entre les lves et les 
coles? Comment faire voluer les apprentissages disciplinaires pour suivre les 
changements en cours? Comment faire face  la pnurie dÕenseignants et  lÕabandon 
massif notamment des plus jeunes et recrer un intrt pour la profession?
Par ailleurs, les quelques recherches menes sur lÕimpact des pratiques ducatives, 
en particulier dans le monde anglo-saxon, indiquent trs clairement lÕimportance 
des dispositifs mis en oeuvre pour amener les lves  apprendre. En fait, il ne suffit 
plus aujourdÕhui pour les enseignants de matriser leur discipline (bien que cela reste 
toujours un facteur important) ou encore de bricoler quelques dispositifs face  une 
situation-problme, il faut encore, notamment pour les lves les plus faibles ou 
loigns de la culture dominante de lÕcole, construire des squences dÕapprentissage 
ayant du sens pour ces lves et les conduisant  sÕimpliquer.
LÕvaluation des pratiques ducatives a donc pour finalit de faire voluer le 
systme ducatif  qui on adresse de plus en plus de reproches: nombreux checs et 
redoublements, nombreux jeunes sans diplme en fin de scolarit, intgration non 
russie de certains publics, difficult croissante pour lÕcole de favoriser lÕascenseur 
socialÉ Cette valuation vise aussi  changer les regards sur lÕcole obligatoire et  
rpondre aux dfis des classements internationaux (du type PISA).
Des pratiques toutefois mal connues. Pourquoi?
Evaluer les pratiques implique de bien les connatre, ce qui est loin dÕtre le cas et 
ce pour quatre raisons. 
Ñ Un objet influenc par les reprsentations sur le mtier et les croyances des 
enseignants sur leur propre mtier
Bien que familier (puisque chacun a t tudiant), les reprsentations du grand 
public du mtier dÕenseignant sont souvent trs rductrices face  la ralit du terrain 
comme en tmoignent les films ou les livres mettant en scne des professeurs. Lors 
dÕun dbat  la tlvision par exemple, les intervenants ont souvent des opinions trs 
tranches et beaucoup de certitudes face  ce quÕil faut faire. Le mtier est presque 
toujours considr comme un travail solitaire et la responsabilit de ce qui se passe en 
classe est presque toujours exclusivement relie aux capacits des enseignants  tenir en 
main leur classe et non  des pratiques ducatives ou plus important encore au contexte 
socital. Le regard des parents et de nombreux responsables de la socit civile est en 
outre trs critique sur les enseignants et sur lÕcole elle-mme ce qui ne contribue pas 
assez  faciliter pour eux le vivre ensemble ou lÕintgration professionnelle.
Les croyances et le sentiment dÕauto-efficacit que portent de nombreux futurs 
enseignants, voire les enseignants eux-mmes, influencent aussi les pratiques 




de nombreuses tudes se sont intresses aux croyances et aux connaissances sous-
jacentes aux pratiques pdagogiques des enseignants (Crahay et al, 2010). LÕhypothse 
principale de ces recherches est que les croyances et connaissances des enseignants 
influencent leur manire dÕenseigner. Certaines recherches se sont ainsi intresses aux 
croyances relatives  lÕapprentissage,  lÕintelligence, aux caractristiques du ÇbonÈ 
enseignant, aux croyances pistmiques (croyances dveloppes par les individus 
quant  la nature des connaissances et du processus de construction de connaissances), 
aux effets des attentes et au sentiment dÕauto-efficacit des enseignants (Çteacher 
efficacyÈ). Ce sentiment dÕauto-efficacit (ou croyance que possde un individu en sa 
capacit de produire ou non une tche), dfini ds 1982 par A. Bandura, semble avoir 
un impact non ngligeable sur les pratiques dÕenseignement: plus le sentiment dÕauto-
efficacit est grand, plus les objectifs que sÕimpose la personne et lÕengagement dans 
leur poursuite sont levs. 
Ñ Des informations pas assez systmatiques et normalises 
Si diffrentes valuations existent dj, il sÕagit le plus souvent dÕenqutes 
ponctuelles utilisant des outils dÕvaluation diffrents et des grilles pas toujours 
critries, ce qui complique singulirement les comparaisons. CÕest le cas la plupart du 
temps des rapports dÕinspection. Outre la question du comment valuer se pose donc 
celle de la standardisation ou non des observations directes dans les classes. 
Ñ Des difficults pour distinguer ce qui relve de la personnalit de lÕenseignant de 
ce quÕil labore
Il nÕest pas non plus facile de dpartager les pratiques de la personnalit de 
lÕenseignant. Ainsi, au niveau des pratiques de classe, le rle du Çclimat motivationnelÈ 
ou environnement psychologique de la classe est largement soulign au mme titre 
que la personnalit et le style pdagogique de lÕenseignant ou encore la nature des 
activits proposes aux lves (Sarrazin et al, 2006). Mais comment dpartager ces 
trois facteurs? Il en est de mme du Çclimat de matriseÈ, se caractrisant notamment 
par la part dÕinitiative laisse aux lves dans le choix dÕactivits dÕapprentissage 
(favorisant le dfi individuel et la responsabilit), par les encouragements prodigus 
par lÕenseignant face aux efforts, par sa faon constructive de traiter les erreurs, par 
la confidentialit des valuations, par la prise en compte de standards personnels de 
performance mettant en vidence les progrs des lves ainsi que par une gestion 
du temps flexible permettant aux lves de travailler  leur rythme. Des remarques 
similaires peuvent tre faites au niveau de lÕintrt dÕun Çclimat dÕauto-dterminationÈ 
plutt que du travail sous contrainte
 
ce qui implique un style dÕenseignement soutenant 
lÕautonomie des lves (enseignant Çplus procheÈ, Çplus positifÈ, Çplus flexibleÈ et 
Çplus explicatifÈ quÕun enseignant ÇcontrlantÈ) ou encore en favorisant la construction 
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dÕun ÇstudentÕs pedagogical thinkingÈ dfini comme Çthe situation in which a student 
has become acquainted with the aims and goals of the curriculum, has accepted them 
and acts according to themÈ (Byman et Kansanen, 2006).
LÕinfluence du facteur Çgestion de classeÈ rencontre les mmes problmes, la 
gestion de la classe renvoyant  lÔensemble des pratiques ducatives utilises par 
lÔenseignant afin dÔtablir et de maintenir dans sa classe des conditions qui permettent 
lÔenseignement et lÔapprentissage o, depuis les travaux dÕ A. C. Doyle (1986, cit par 
Clanet, 2002), on distingue ce quÕil appelle Çle double agenda de lÕenseignementÈ : 
lÕenseignement des contenus (couvrir le programme, sÕassurer que les divers lments 
sont matriss...) et la gestion de la classe (organiser les groupes, tablir les rgles et les 
faire respecter, encourager les lves, enchaner les activits...). 
Ñ De difficults pour estimer les effets-coles et les effets classes
Enfin, il convient de tenir compte des conditions dans lesquelles sÕexerce le mtier. 
Les effets-coles tendent de tenir compte des pratiques qui relvent des coles et 
qui peuvent influencer les performances des lves en termes dÕacquis, dÕattitudes 
ou de comportements; il sÕagit, par exemple, des rgles de fonctionnement, du 
dcloisonnement entre les disciplines ou les types de formation, des quipements et 
services mis  la disposition des enseignants, É Les effets-classes cherchent pour leur 
part  prendre en compte tout ce qui se passe en classe et ne relve pas de lÕaction de 
lÕenseignant mais dcoule, par exemple, du nombre dÕlves, de leur diversitÉ On 
distingue gnralement deux dimensions fondamentales dans lÕvaluation de ces effets: 
lÕefficacit ( savoir lever le niveau moyen des lves, soit en le faisant progresser 
pour tous, soit en faisant progresser plus soit les plus faibles, soit les plus forts) et 
lÕquit (galiser le niveau des lves) (Attali et Bressoux, 2002). Notons que les 
classes les plus efficaces sont toujours les plus quitables et que les effets-classes sont 
toujours plus importants que les effets-coles.
QUELLES PRATIQUES DANS LES COURS DE GEOGRAPHIE? 
Des difficultes specifiques liees a deux facteurs majeurs 
Les premires difficults pour mettre en Ïuvre des pratiques ducatives pertinentes 
viennent sans conteste du statut du cours de gographie dans le cursus de la formation 
et plus spcifiquement, avec de fortes diffrences entre pays, rgions, voire rseaux 
dÕenseignement, de facteurs tels que: lÕimportance horaire du cours de gographie (1 
heure semaine et parfois moinsÉ), des enseignants pas toujours bien forms dans la 
discipline ou sans formation didactique, les images vhicules par la discipline scolaire 
(petit cours o il faut seulement mmoriser des noms ou des faits ), les objectifs assigns 




au futur citoyen et/ou  la vie professionnelle), place occupe par les gographes dans 
la socitÉ (Mrenne-Schoumaker, 2007). A ces difficults, il convient dÕajouter un 
contenu disciplinaire pas toujours bien circonscrit et qui a beaucoup chang  la fois 
au niveau des concepts, des mthodes, des outils, ce qui a conduit dans beaucoup de 
pays  des changements trs frquents de programmes, compliquant singulirement 
la tche de nombreux enseignants qui passaient de rforme en rforme sans avoir les 
formations en adquation ou des manuels  jour pour les aider. Par ailleurs, lÕouverture 
indispensable de la gographie  lÕactualit ne facilite pas non plus le travail des 
enseignants les obligeant  revoir trs souvent les contenus au dtriment du travail sur 
les dmarches  mettre en Ïuvre. 
Des pratiques en lien avec les finalites de lÕenseignement
Plusieurs gographes ont mis en vidence les changements notoires de lÕenseignement 
de la gographie en lien avec des paradigmes pdagogiques ou finalits ducatives qui 
ont touch la discipline. Nous pensons par exemple  F. Slater (1996) ou J. F. Thmines 
(2004). De notre ct (Mrenne-Schoumaker, 2003), nous en avons relev quatre qui 
nous semblent avoir travers la gographie au cours des 50 dernires annes: 
Ñ acqurir lÕessentiel des connaissances en gographie gnrale et rgionale;
Ñ acqurir des savoirs et savoir-faire pour dcouvrir lÕailleurs; 
Ñ acqurir des outils (concepts, modles) et des mthodes pour lire le monde et ses 
territoires;
Ñ acqurir des comptences pour interprter des faits, des processus et se prparer 
 agir.
Il va de soi que, selon ces finalits, les pratiques en classe vont trs largement 
diffrer. Ainsi, dans le premier cas, on proposera essentiellement aux lves de prendre 
des notes, de refaire les dessins qui sont au tableau, de rpondre  des questions sur la 
matire enseigneÉalors que, dans le dernier, on les sollicitera beaucoup plus en leur 
proposant des tches plus complexes impliquant souvent un important travail personnel.
Mais quelles activits proposer aux lves qui leur donnent lÕoccasion de mettre 
en Ïuvre des apprentissages varis, accordant en particulier la meilleure place  des 
pratiques plus autonomes et construites  partir de lÕoral et de lÕcrit et dpasser ainsi 
la traditionnelle transmission de connaissances et de mthodes par le professeur qui 
continue  dominer certains enseignements (comme par exemple celui pratiqu souvent 
au collge en France) (voir  ce propos, Braxmeyer et Guillaume, 2007)? On trouvera 
des rponses  cette question dans les actes du sminaire national franais des 18-19 
dcembre 2007 ÇAcquis des lves et pratiques dÕenseignement en histoire-gographie 
et ducation civiqueÈ (2008) relatant notamment les propositions trs concrtes des 16 
ateliers ainsi que dans les perspectives dÕactions rdiges par M. Hagnerelle (2009). 
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Par ailleurs, une autre voie de rponse est lÕactuel programme de gographie dans 
lÕenseignement libre pour les lves de 15  18 ans en Belgique francophone, qui a 
fait le choix dÕune pdagogie par comptences et propose de travailler les matires du 
programme via cinq grandes familles de tches:
Ñ dcrire et expliquer lÕorganisation dÕun territoire;
Ñ dcrire et expliquer les dynamiques dÕun territoire; 
Ñ noncer une problmatique  identifier dans un territoire; 
Ñ construire une synthse qui rend compte dÕune problmatique clairement identi-
fie dans un territoire; 
Ñ dfendre une position argumente face  une problmatique lie au territoire.
A cette fin, il est demand aux enseignants que les lves suivent la dmarche 
suivante: analyser des documents, slectionner les informations essentielles, organiser 
celles-ci en une synthse, les communiquer sous une forme dtermine (le plus souvent 
une carte, un croquis cartographique de synthse ou un schma flch) et argumenter 
ventuellement le choix quÕon aura pralablement demand de formulerÉ 
Les pratiques ducatives proposes dcoulent ainsi des comptences incontournables 
devant tre acquises par le cours de gographie,  savoir: 
1. Traiter des informations: localiser et situer  diffrentes chelles, raliser des 
cartes ou des schmas pour mieux apprhender lÕinformation, utiliser des grilles 
dÕanalyse pour simplifier ou classer lÕinformation;
2. mettre en relation des informations: mettre des hypothses, identifier les causes 
et les consquences, tablir des interrelations entre les composantes, analyser et 
raliser des schmas flchs;
3. mobiliser des savoirs complexes tudis, modles et thories: reformuler dans 
un vocabulaire adquat, comparer  des modles ou thories;
4. synthtiser sous plusieurs formes: cartes, schmas flchs, textes;
5. prendre une position argumente. 
PROPOSITIONS ET PISTES DÕACTION 
Mieux connaitre pour mieux agir
Le champ de lÕvaluation des pratiques tant encore mal connu, il sÕagit de 
dvelopper des observations, des tudes et des recherches et surtout de capitaliser leurs 
rsultats en se dotant dÕoutils communs. A cette fin, il est indispensable de renforcer les 
collaborations entre la didactique gnrale et les didactiques des disciplines et entre les 




Renouveler lÕevaluation institutionnelle et promouvoir lÕevaluation dans les coles
En prolongement de ce qui vient dÕtre dit, il sÕagit aussi de revoir lÕvaluation 
institutionnelle qui, comme le disent bien A. Attali et S. Bressoux (2002, op. cit.), a 
bien montr ses limites: trop axe sur une sance de cours et non sur le travail dÕune 
anne, tributaire des personnes charges de lÕinspection, visites rares vu le nombre 
dÕinspections  faireÉ En outre, on pourrait dvelopper lÕvaluation dans les coles 
mais cela ne peut sans doute se faire quÕ certaines conditions: des disponibilits et 
des comptences dans le chef de lÕquipe dirigeante, la mise en oeuvre de pratiques 
communes par des groupes dÕenseignants de disciplines proches afin de faciliter un 
travail davantage collectif, des quipes dÕenseignants relativement stablesÉ 
Favoriser les pratiques reflexives individuelles et en groupes
Pas de progrs dans le champ de lÕvaluation sans une relle culture des pratiques 
rflexives acceptes et pratiques par tous. Toutefois, comme le dit P. Perrenoud 
(2001) si le concept des pratiques rflexives est connu depuis lÕouvrage de D. 
Schn (1983), il ne sÕagit pas de la pratique rflexive spontane de tout tre humain 
confront  un obstacle, un problme, une dcision  prendre, un checÉ mais bien 
dÕune pratique rflexive mthodique et collective que dploient les professionnels 
aussi longtemps que les objectifs poss ne sont pas atteints. Cette pratique rflexive 
peut tre solitaire mais elle passe aussi par des groupes, fait appel  des expertises 
externes, sÕinsre dans des rseaux, voire sÕappuie sur des formations donnant des 
outils ou des bases thoriques pour mieux comprendre les processus en jeu et mieux 
se comprendre soi-mme.
Integrer lÕevaluation des pratiques en formation initiale
Il va de soi que lÕapprentissage de ces pratiques doit commencer ds la formation 
initiale et que pour former des professeurs rflexifs et critiques, il faut des formateurs 
rflexifs et critiques (Perrenoud, 2001, op. cit.). Au-del de la formule ÇsminairesÈ, 
le portfolio sÕimpose de plus en plus comme outil pertinent. Rappelons quÕil sÕagit 
dÕune collection structure illustrant le meilleur travail dÕun enseignant qui montre les 
choix effectus, la rflexion et la collaboration et qui tmoigne de ses ralisations dans 
le temps et dans une varit de contextes. Comme son but premier est de soutenir la 
rflexion sur la pratique professionnelle, certains proposent de structurer le portfolio en 
fonction des comptences  acqurir ou  dvelopper. On trouvera, dans les articles de 
G. Goupil (1999) et D. Bucheton (2003), des rflexions intressantes sur cet outil dans 
le cadre dÕune formation initiale dÕenseignants.
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Developper la formation continue et lÕaccompagnement des enseignants
Dans un monde en perptuel changement, la formation continue apparat de 
plus en plus comme une absolue ncessit. Elle ne doit toutefois pas se substituer 
 une formation initiale mais en tre un complment. En matire dÕvaluation des 
pratiques ducatives, son but final est (Attali et Bressoux, 2002, op. cit.) dÕamliorer 
les pratiques via leur analyse plus systmatique, la connaissance de rsultats des 
recherches, la rflexion sur le mtier et lÕvolution de lÕinstitution scolaire et, bien 
entendu, les interactions entre enseignants. Cette formation continue devrait tre 
partage entre volontariat et obligation sur le temps de travail et sans doute avoir un 
impact sur la carrire par validation des acquis ou sous forme dÕindemnits comme 
au Royaume-Uni. En outre, au-del des traditionnelles journes de formation, il serait 
souhaitable de permettre des dtachements plus longs, par exemple dans des quipes 
de recherche ou des structures charges de la confection de documents pdagogiques. 
Une autre formule intressante, aujourdÕhui mise en Ïuvre en Belgique francophone, 
est lÕaccompagnement des enseignants par des conseillers pdagogiques qui sont des 
professeurs chevronns, dtachs une partie de leur temps pour travailler concrtement 
avec les enseignants sans ayant la mission de les valuer. 
 
Concilier libert academique et prescriptions 
Enfin, tout en rejetant la standardisation des pratiques ducatives, tout montre la 
ncessit dÕune structuration plus forte des dispositifs dÕenseignement afin de rduire 
les carts injustifis et injustifiables entre les classes et les coles. En effet, comme 
le disent bien A. Attali et P. Bressoux (2002, op. cit.), si lÕon considre quÕenseigner 
est une profession comme exercer la mdecine, par exemple, et non un don, force 
est dÕadmettre des rgles et des procdures et des techniques communes  tous  un 
moment donn, ce qui nÕexclut pas des diffrences dans lÕapplication et dans la mise 
en Ïuvre individuelle. 
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